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Una experiencia didáctica desarrollada con el alumnado de los Grados de Maestro en Infantil y Primaria de 
la Universidad Pública de Navarra muestra que el Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI) es un recurso didácti-
co que puede contribuir al desarrollo del pensamiento crítico, de las competencias digital e informacional y 
de una alfabetización multimodal, tanto de los futuros docentes como del alumnado de infantil y primaria. 
Este trabajo muestra algunas de las estrategias utilizadas y de las carencias mostradas por el alumnado 
universitario al desarrollar una propuesta didáctica de mediación tomando como punto de partida cuen-
tos y leyendas tradicionales de Navarra. 
Palabras clave: Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI), multimodalidad, competencia digital, formación de 
maestros, nuevas alfabetizaciones.
The ICH as a didactic material for the develop of the new literacies: an experi-
ence in the teacher degrees
Intangible Cultural Heritage can contribute to the development of students’ and pupils’ critical thinking, 
digital and informational competences and multimodal literacy, as shown by a teaching experience carried 
out by students of the Grades of Early Childhood and Primary Education at the Public University of Navarre. 
This paper describes some of the strategies and difficulties that these students found during the process of 
designing didactic material aimed to make traditional tales and legends from Navarre more attractive and 
accessible to little children.
Keywords: Intagible Cultural Heritage (ICH), multimodality, digital competence, teacher education, new 
literacies.
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1. El PCI como recurso didáctico
Desde hace unas décadas, la transmisión 
tradicional del Patrimonio Cultural Inmate-
rial (PCI en adelante), entendido este como 
las manifestaciones culturales en las que 
la dimensión inmaterial es nuclear o pre-
ponderante1, entró en crisis con el éxodo 
rural, la expansión y omnipresencia de los 
medios de comunicación y otros fenóme-
nos sociales y globales (Asiáin, 2013). La 
sociedad tiene el reto de salvaguardarlas y 
establecer una mediación conciliadora en-
tre el pasado, el presente y el futuro. En este 
contexto, compartimos la recomendación 
realizada por la UNESCO (2003) de que es 
necesario desarrollar acciones educativas 
(formales o no formales) que difundan, re-
vitalicen y contribuyan a la salvaguarda del 
PCI. 
La educación patrimonial en sentido 
amplio incluye difusión y didáctica. La di-
fusión, que se centra en el evento cultural 
y sus valores, tiene una función de propa-
gación o extensión, además de estimular, 
hacer reflexionar, provocar emociones y 
comprometer a la sociedad. La didáctica 
del patrimonio, en cambio, es una cons-
trucción del conocimiento y del significado 
por parte del sujeto que aprende (Fontal, 
2003). Asimismo, define el rol del educador 
patrimonial o mediador (Calaf, 2008) e in-
fluye en el modelo educativo escogido, que 
debe superar la mera transmisión (Fontal y 
Marín Cepeda, 2014).
En la educación formal, y partiendo 
de estas premisas, la formación de nuevos 
maestros y maestras debe incorporar este 
rol de educadores o mediadores patrimo-
niales en las aulas. El patrimonio, en ge-
neral, ha demostrado ser un magnífico re-
curso para la construcción de la ciudadanía 
y para el desarrollo de la identidad (Fontal, 
2013), tanto porque atesora valores como 
porque viene lastrado por antivalores: este-
reotipos y microviolencias, lo que propicia 
siempre una apropiación crítica que está en 
consonancia con la educación global para 
el siglo XXI (Ardanaz, 2014).
Por otra parte, la naturaleza holística e 
integrada del patrimonio (Cuenca, 2013), 
en la que incluimos los ámbitos de ma-
nifestación del PCI, posibilita propuestas 
didácticas interdisciplinares basadas en el 
desarrollo de las competencias, entre las 
que destacamos el trabajo con la sosteni-
bilidad, también en su dimensión cultural, 
fomentando la transmisión desde el res-
peto a la evolución de las personas y los 
eventos o manifestaciones culturales en 
paisajes culturales físicos y virtuales (Asiáin, 
2016). Además, contribuye a la mejora de 
la competencia comunicativa (Aznárez y 
Asiáin, 2013) y al desarrollo de la creatividad 
(López-Flamarique y Asiáin, 2017).
En este trabajo, queremos abordar un 
nuevo objetivo: cómo utilizar el PCI como 
recurso didáctico para el desarrollo de las 
nuevas alfabetizaciones en los futuros 
maestros y maestras, y por extensión, en las 
aulas. 
Hacemos, para ello, un acerca-
miento de carácter cualitativo (Bisquerra, 
2004), a partir de la etnografía educativa 
(Hammersley y Atkinson, 2007; De Rada y 
1  Estos ámbitos, como identificó la UNESCO (2003), integran saberes (conocimiento y modos de hacer enraizados en la vida co-
tidiana de la comunidades), celebraciones (rituales, fiestas, prácticas de la vida social), formas de expresión (literarias, musicales, 
plásticas, escénicas, lúdicas…) y lugares (mercados, ferias, santuarios, plazas…). Por simplificación a todos estos ámbitos se los 
engloba en el término de “Patrimonio Cultural Inmaterial”. Ver ámbitos en UNESCO (2003), Plan Nacional de Salvaguarda del 
Patrimonio Inmaterial (2011) y la Ley 10/2015, de 26 de mayo, para la salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial (2015).
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Velasco, 2006). Hemos utilizado la obser-
vación participante del alumnado de los 
grados de Maestro mientras trabajaba en el 
aula, así como el análisis de sus produccio-
nes registradas en vídeo, sus trabajos y por-
tafolios, en los que se incluyen reflexiones 
sobre su labor. De esta forma convergemos 
con la perspectiva socio-constructivista 
(Coll y Onrubia, 2001), que desde hace unos 
años estudia las actividades didácticas en 
contextos educativos reales.
2. Nuevas alfabetizaciones y PCI
Cada vez son más las experiencias didácti-
cas centradas en la tríada compuesta por 
enseñanza, Patrimonio Cultural y media-
ción tecnológica. El geoposicionamiento 
y el conocimiento móvil han permitido fu-
sionar territorio y patrimonio en rutas reales 
o virtuales cada vez más vivenciales y esti-
mulantes. Las “rutas literarias” son, posible-
mente, el antecedente más antiguo y están 
en el sustrato de propuestas educativas tan 
seductoras como la Ruta de la Lengua Cas-
tellana (Martínez Ezquerro, 2015). Pero las 
nuevas tecnologías permiten también las 
rutas virtuales y el acercamiento multimo-
dal a la literatura (Ibarra y Ballester, 2017) 
en muy diversos entornos hipertextuales 
(Cleger y De Amo, 2014). Combinar en las 
experiencias didácticas el PCI y las nuevas 
alfabetizaciones, aunque quizás cause una 
relativa extrañeza por relacionar la comu-
nicación contemporánea (Krees, 2010) y 
las manifestaciones culturales provenien-
tes de la tradición, del pasado, se está re-
velando como un medio muy eficaz para 
acercarse a los círculos de identificación de 
las nuevas generaciones. Además, la comu-
nicación contemporánea está inextricable-
mente unida a las TIC y el PCI, en cambio, 
a las formas tradicionales de transmisión 
preferentemente oral, sea cual sea su rela-
ción con la escritura (Ong, 2001; Zumthor, 
1989). Sin embargo, la distancia se acorta 
si, como McLuhan (1969), vemos que la co-
municación contemporánea se ha “retribali-
zado” y ha redescubierto la multimodalidad 
eclipsada por la escritura; donde oralidad y 
escritura conviven en nuevas “prácticas le-
tradas” (Cassany, 2012) accesibles al común 
de la sociedad y de gran impacto social y 
educativo. Este enfoque tiene una parte 
de redescubrimiento de la multimodalidad 
característica de la comunicación humana, 
pero también otra de exploración de nue-
vas prácticas mediadas por la tecnología 
que exigen nuevas alfabetizaciones (Street 
et al., 2009:227-237). En la multimodalidad 
del PCI, tanto en su transmisión como en 
su registro, es donde hemos advertido un 
gran potencial educativo para las nuevas 
alfabetizaciones (Asiáin, 2016).
En esta evolución vertiginosa desde la 
sociedad de la información a la sociedad 
conectada o en red (Castells, 2006), el con-
cepto de alfabetización se ha modificado 
profundamente. The London Group co-
menzó a hablar a mediados de los noventa 
de new literacies o nuevas alfabetizaciones 
(Cazden et al., 1996) para subrayar una con-
cepción sociocultural de las nuevas prác-
ticas de lectura y escritura, situadas en un 
contexto determinado, frente a la “antigua” 
mirada psicolingüística. 
Esta nueva concepción de la alfabeti-
zación, ligada a la utilización de las nuevas 
tecnologías de la información (TIC) ha sido 
objeto de un gran número de investigacio-
nes (Coiro, Knobel, Lankshear, y Leu, 2008; 
Burke y Hammett, 2009; Pahl y Rowsell, 
2012). Estrechamente relacionado con 
el concepto de nuevas alfabetizaciones, 
aparece el concepto de multiliteracies o 
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multialfabetización que subraya la pérdida 
de la preponderancia de la escritura como 
forma de representación para dar paso a 
otras formas de representación modales, 
visuales y múltiples (Cope y Kalantzis, 2009; 
Kress y Van Leeuwen, 2001; Lankshear y 
Knobel, 2006). Desde el ámbito de la bi-
blioteconomía y la documentación se ha-
bla también de alfabetización informacio-
nal (American Library Association, 2000) y 
términos como alfabetización digital, que 
inicialmente estuvieron ligados al desa-
rrollo de habilidades tecnológicas, se han 
redefinido convergiendo con los concep-
tos de alfabetización múltiple y crítica. Así, 
la competencia digital, se ve actualmente 
como un conjunto nuevo de habilidades, 
conocimientos y actitudes que permite ser 
funcional en el uso creativo, crítico y seguro 
de las tecnologías de información y comu-
nicación (Ferrari, 2012).
En definitiva, todos los estudiosos del 
tema coinciden al señalar que estas nue-
vas alfabetizaciones implican, además del 
desarrollo de la competencia digital en los 
términos descritos, la necesidad de desa-
rrollar una perspectiva crítica (Buschman, 
2009; Cassany, 2012) y una multimodalidad 
textual (Cope y Kalantzis, 2009; Krees, 2003).
La alfabetización multimodal (Stein, 
2008; Bearne 2009) parte de una concep-
ción más compleja del discurso (O’Halloran, 
2012) que requiere dar forma a los recursos 
semióticos o modales que los distintos 
medios contienen (Cope y Kalantzis 2009); 
analizar las relaciones y expansiones inter-
semióticas de los recursos modales en la 
construcción del significado en el discurso 
multimodal (Jewitt, 2009), y describir, por 
último, cómo se resemiotizan estos fenó-
menos multimodales en las prácticas socia-
les (Iedema, 2003). Por otra parte, supone 
la valoración de las limitaciones y/o idonei-
dad de los medios para captar determina-
dos modos o recursos semióticos (Jewitt, 
2009). 
Además, en los discursos se utilizan 
figuras2 visuales o icónicas (Klinkenberg, 
1996; Phillips y Mcquarrie, 2004; Ortiz, 
2010), o incluso multimodales (Forceville 
y Urios-Aparisi, 2009), con las que se esta-
blece la relación entre el dominio de origen 
(“source domain”) y el dominio de llegada 
(“target domain”) con procedimientos de 
yuxtaposición, fusión o reemplazo que es-
tán en relación con procesos inferenciales 
de conexión, comparación o reemplazo ba-
sados en la similitud o en la oposición. 
Como hemos dicho, el PCI tiene una 
gran potencialidad para este aprendizaje 
multimodal por un doble motivo. Por un 
lado, sus manifestaciones combinan mo-
dos o recursos semióticos muy variados 
sin mediación tecnológica (“multimoda-
lidad corporal”, en palabras de González 
García, 2013) en relaciones intersemióticas 
en continua resemiotización en torno a la 
memoria y la identidad. Por otro lado, su re-
gistro genera hipertextos digitales con los 
que poder reflejar su densidad descriptiva. 
La expresión y la recepción multimodales 
(bien corporal, o bien digital o mediada por 
la tecnología) también requieren, como ya 
hemos dicho, una apropiación crítica.
2 La denominación de “metáfora” tiene defensores y detractores; por ello, vamos a utilizar el término “figura”, aunque la relación 
entre un “source domain”, que es el dominio que presta sus conceptos, y un “target domain”, que es el dominio que recibe dichos 
conceptos, tiene claro sentido metafórico.
Artículos | El PCI como recurso didáctico para el desarrollo de las nuevas alfabetizaciones: una experiencia en los Grados de Maestro  |  5
©2018 SEDLL. Lenguaje y Textos, 47, 1-11
3. Cinco momentos de 
observación y análisis sobre 
nuevas alfabetizaciones en una 
propuesta didáctica sobre el PCI
Durante el curso 2015/16 impartimos las 
asignaturas de Didáctica de la Literatura 
Infantil y Didáctica de la Lengua I y solici-
tamos al alumnado que está formándose 
como docente en los Grados de Maestro 
en Educación Infantil y en Maestro en Edu-
cación Primaria que realizara una propuesta 
didáctica a partir de cuentos, mitos o leyen-
das de Navarra, utilizando las potenciali-
dades didácticas del Patrimonio Cultural 
Inmaterial en la educación lingüístico-lite-
raria (Asiáin y Aznárez, 2012). Esta propues-
ta didáctica implicaba hacer frente a cinco 
momentos en los que las nuevas alfabetiza-
ciones eran pertinentes: el planteamiento 
de un proceso de mediación, la adaptación 
de los textos, la producción de una perfor-
mance multimodal, el diseño de una salida 
cultural y la elaboración de actividades de 
comprensión e interpretación.
El proceso de mediación consistía en 
acercar el PCI, en este caso las narraciones 
de tradición oral, a la realidad de los niños 
y niñas (Fontal, 2003; Calaf, 2008). En este 
aspecto, para la construcción del signifi-
cado, los grupos de estudiantes plantearon 
diversas estrategias. Varios grupos utiliza-
ron la estrategia de acercarse a los círculos 
de identificación de los niños y niñas. Por 
ejemplo, un grupo introdujo como relato 
marco la figura de un abuelo que contaba 
la leyenda de las brujas de Zugarramurdi; 
dos grupos (leyendas de Sanchicorrota y 
de Miel Otxin) recurrieron a conocimientos 
y vivencias más cercanos convirtiendo los 
relatos en telediarios audiovisuales; varios 
grupos buscaron activar conocimientos 
previos proyectando fotografías de lugares 
identificables como fondo de sus drama-
tizaciones; para acercarse a sensaciones y 
emociones conocidas por los niños y niñas, 
bastantes grupos introdujeron persona-
jes o cuentacuentos de rasgos infantiles 
no presentes en las narraciones originales 
u optaron por presentarlas a partir de su 
protagonista. Tres grupos utilizaron can-
ciones y música en directo para motivar 
a los pequeños (leyenda de Juan Lobo, 
de Johannes de Bargota y canción de los 
Jentilak). Otra de las posibilidades era utili-
zar géneros basados en la narración digital, 
tan del gusto de las nuevas generaciones 
(Rubio Navarro, 2016), estrategia que utilizó 
un solo grupo que convirtió la leyenda de 
Roldán y Ferragut en un entorno de pro-
gramación con Scracht donde los niños y 
niñas pudiesen crear, modificar o recrear la 
historia.
El diseño de la performance requería 
también que los grupos elaboraran una 
adaptación múltiple del texto oral o escrito 
original, según diversos criterios. En primer 
lugar, tras una lectura crítica, debían ase-
gurar su carácter modélico adaptando el 
lenguaje y la estructura a la edad y al grado 
de desarrollo de la conciencia narrativa 
(Applebee, 1978). Las versiones originales 
presentaban un lenguaje poco adecuado 
bien por su procedencia oral (titubeos, re-
peticiones, frases sin terminar...) o bien por 
una fijación escrita excesivamente retórica 
procedente de recopilaciones decimonó-
nicas o de principios del siglo XX. Todos 
los grupos adaptaron sus textos en este 
aspecto. En muchas de ellas había pocos 
diálogos directos y exceso de diálogos re-
feridos, lo cual dificulta la comprensión de 
los pequeños y atenta contra los rasgos 
de simplicidad narrativa. En este último 
aspecto, muchos grupos secuenciaron de 
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forma más clara la acción y los episodios 
como, por ejemplo, la presentación de las 
acciones de los duendes o galtzagorriak. 
Asimismo, teniendo en cuenta la sig-
nificatividad psicológica, tenían que iden-
tificar valores y rechazar antivalores en los 
motivos narrativos (Asiáin, 2013). En mu-
chos de estos relatos, hay pasajes violentos, 
enfrentamientos bélicos entre religiones o 
culturas y muertes. Algunos grupos opta-
ron por suavizar esos motivos con técnicas 
menos explícitas (sombras, técnicas del 
escamoteo o sobreentendido...) como en 
la pena de muerte de Sanchicorrota o en 
la cabeza cortada de la leyenda del Puente 
de Ledea, que se presenta en el escudo del 
valle. También hubo adaptaciones que tu-
vieron en cuenta el enfoque de género en 
los personajes incluyendo mayor protago-
nismo y actividad en los femeninos (por 
ejemplo, en la leyenda del Puente del diablo) 
y más sensibilidad emocional en los mas-
culinos como en la presentación de la his-
toria de amor entre la lamia y el pastor. Por 
último, también hubo adaptaciones que 
minimizaron el miedo que podría producir 
la ambivalencia de los personajes mitoló-
gicos (Basajaun, Miel Otxin, Jentilak...) y se 
presentaron con mayor serenidad psicoló-
gica, poniendo el acento en los elementos 
maravillosos más que en los terroríficos.
Una vez adaptado el texto, el alum-
nado se enfrentó a la producción de una 
perfomance multimodal basada en una 
técnica para contar o leer relatos. La utili-
zación de recursos semióticos o modales 
en esta técnica elegida exigía una última 
adaptación (López-Flamarique y Asiáin, 
2017). En sus diseños multimodales (Kress 
y Van Leeuwen, 2001), eligieron los medios 
por su idoneidad y se decantaron mayori-
tariamente por técnicas de dramatización 
apoyadas en recursos semióticos pregra-
bados (títeres, sombras chinescas, dibujo 
sobre arena, cuentacuentos...) o por téc-
nicas de lectura expresiva (kamishibai, 
lectura con tendedero...). Esta apuesta por 
la multimodalidad corporal más que por 
una multimodalidad digital se explica por 
la necesaria interactividad con los más pe-
queños y por las limitaciones de los medios 
exclusivamente tecnológicos en cuanto a 
la expresión de los modos de contacto. En 
todas estas producciones, se cuidaron las 
relaciones intersemióticas de todos los mo-
dos incorporados (música, audio, imáge-
nes...) a la lengua oral de la narración, con el 
objetivo final de conseguir “abducir” (sedu-
cir o fascinar) al niño/a con una experien-
cia receptora placentera que estimulara su 
imaginación y fantasía. Conseguir un texto 
multimodal que lo lograra y que estuviera 
en consonancia con la estrategia de media-
ción adoptada fue una de las mayores difi-
cultades del trabajo propuesto a los futuros 
maestros y maestras. Tanto sus comenta-
rios como sus producciones evidencian 
un desconocimiento del funcionamiento 
profundo de algunos modos (gramática 
de la imagen, de la música...) y una falta de 
control sobre la resemiotización de los re-
cursos modales y del conjunto en el diseño 
y producción que habían planificado. 
Respecto al uso de figuras, la sinestesia 
(Cope y Kalantzis 2009) fue empleada con 
profusión para superar las limitaciones del 
medio utilizado en las performances. Por 
ejemplo, el grupo que utilizó la técnica de 
“dibujo en arena” superó las limitaciones 
para expresar las emociones y la tensión de 
la historia con el movimiento más o menos 
enérgico y más o menos veloz en el dibujo. 
La situación fue distinta con las figuras o 
metáforas visuales y multimodales. Ningún 
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grupo utilizó un procedimiento de reem-
plazo total de algún elemento o motivo de 
la narración tradicional. Nos inclinamos a 
pensar que ello sea debido a que valoraron 
la dificultad inferencial que supondría a los 
niños y niñas comprenderlo, pero no pode-
mos descartar, a la espera de investigacio-
nes más profundas, que sea debido a una 
falta de habilidad multimodal en los futu-
ros maestros y maestras. El procedimiento 
más empleado fue el de yuxtaposición de 
imágenes, con el que se favorecía el pro-
ceso inferencial de conexión entre la na-
rración y el territorio. Muchos grupos am-
bientaron sus performances con fotografías 
o imágenes que les sirvieron de escenario. 
En menor medida, se recurrió a la fusión 
de imágenes, opción que potencia más la 
comparación, como en el “telediario” so-
bre la leyenda de Sanchicorrota. Con buen 
criterio pedagógico, tras apreciar el factor 
diferencial de esta narración, que aúna 
episodios legendarios y documentados 
históricamente, quisieron fundir la dramati-
zación de la historia con la presentación del 
telediario. En cuanto a las metáforas multi-
modales (Forceville y Urios-Aparisi, 2009), 
únicamente hemos apreciado una clara, la 
fusión de los motivos mágicos de la historia 
del brujo Johannes de Bargota con la me-
lodía y acordes de una canción que intenta 
transmitirlos. Por último, como aspecto de 
alfabetización o mejora del alumnado de 
los Grados de Maestro, destacaríamos la 
nula utilización de una relación basada en 
la oposición entre estas figuras visuales 
o multimodales, a pesar de que encajaría 
muy bien con la apropiación crítica que 
debe presidir el proceso de mediación.
Como actividad de contextualización 
anterior a la performance, se planteó que 
diseñaran una salida cultural por la zona 
de donde procedía la narración, lo cual 
permitió un enfoque globalizado e inter-
disciplinar del diseño de la propuesta di-
dáctica (Zabala, 1999). En general lo que se 
pretendía es que elaboraran un hipertexto 
didáctico (Amo, Cleger y Mendoza, 2015) 
con actividades con un enfoque transversal 
basado en la sostenibilidad que acercaran 
el conocimiento del entorno (paisajes na-
turales y culturales) a los niños. Para este 
diseño, el alumnado tenía que buscar, eva-
luar y seleccionar información en la red. En 
esta habilidad, los resultados fueron dispa-
res. Hubo grupos que hicieron búsquedas 
pertinentes de recursos específicos para 
los niños y niñas, pero también grupos que 
seleccionaron información no adaptada, 
especialmente cuando el medio no era es-
crito como en los vídeos explicativos que 
enlazaron. Por otro lado, a la hora de resol-
ver el problema de la representación de la 
geolocalización, bastantes grupos diseña-
ron actividades basadas en Google Maps 
para expresar el recorrido, aunque ninguno 
optó por geolocalizar todo el contenido y 
prefirieron hipertextos más analógicos con 
enlaces o hipervínculos.
Después de la performance, tuvieron 
que diseñar actividades sobre cada narra-
ción. El diseño de estas actividades que 
combinan la comprensión-interpretación 
y la educación patrimonial pretende pro-
piciar un nivel de comprensión más pro-
fundo, que acoja la dimensión relacional y 
los procesos inferenciales necesarios para 
que el alumnado construya y aplique cono-
cimiento (Escoriza, 2003), en su formación 
como lectores y ciudadanos, pero también 
en la construcción de su identidad cultural. 
Como las propuestas eran multimodales, 
además de abordar los cinco procesos de 
comprensión lectora (Zayas, 2012; Martín 
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Vegas, 2015), tuvieron que plantearse 
cómo trabajarían con los niños/as la re-
cepción de los textos generados que, evi-
dentemente, requieren de nuevas formas 
de recepción / lectura y de competencias 
mediática, digital, lectora, literaria y comu-
nicativa (Ballester, 2015). Lo más destacado 
quizás fue la utilización de la multimodali-
dad también en el diseño de estas activida-
des para mejorar los niveles de compren-
sión e interpretación de los niños y niñas. 
Destacaríamos, en muchas propuestas para 
Primaria e Infantil, la utilización de la drama-
tización protagonizada por lo niños y niñas, 
y la combinación de expresión plástica y 
lenguaje oral, como instrumentos para ge-
nerar imágenes mentales e interiorizar la 
interpretación. Estos procesos inferenciales 
para un nivel profundo de comprensión-in-
terpretación son principalmente de eva-
luación, apreciación y recreación (Méndez, 
2006), que nosotros entendemos como ca-
pacidad de elaborar juicios distanciados so-
bre la historia-narración, de vincularse afec-
tivamente (empatía o rechazo) con lo que 
representa y de generar imágenes mentales 
a partir de ella, respectivamente. Además, 
trabajar la lectura - recepción -recreación 
desde esta óptica encaja perfectamente 
con la secuencia que Fontal (2003) propone 
para la educación patrimonial: 1.- Conocer; 
2.- Comprender; 3.- Respetar; 4.- Valorar; 
5.- Cuidar; 6.-Disfrutar, 7.- Transmitir. 
4. Conclusiones
Al tratarse de un estudio cualitativo, siem-
pre hay que ser prudentes con la genera-
lización de sus conclusiones. Sin embargo, 
ofrece algunos indicios que nos permiten 
obtener una mayor compresión de los 
procesos y dificultades que el alumnado 
universitario de los Grados de Maestro tie-
ne al trabajar con el PCI y las TIC.
El análisis del proceso de trabajo, pro-
ducciones y reflexiones de los futuros maes-
tros y maestras confirma, en primer lugar, la 
idoneidad del PCI como recurso didáctico 
para proyectos didácticos en torno a las 
nuevas alfabetizaciones, aprovechando su 
naturaleza multimodal y sus necesidades 
de apropiación crítica en la mediación. 
El alumnado de los Grados de Maestro 
debía realizar un proyecto didáctico que le 
exigía un uso eficaz, crítico y creativo de la 
tecnología. Tal y como recomiendan otras 
investigaciones (Kuiper, Volman, y Terwel, 
2009), se quiso generar una necesidad real 
de utilizar estrategias y habilidades en el 
uso de las TIC. Y en este marco, observa-
mos dificultades de algunos grupos en la 
búsqueda y selección de información en 
la red, en sintonía con lo que muestran 
otras investigaciones (Egaña, Bidegain, y 
Zuberogoitia, 2013). Demostraron dominio 
de las redes sociales a la hora de organizar 
su trabajo colaborativo, pero también la-
gunas evidentes en la valoración crítica de 
la información, especialmente en recursos 
multimodales (vídeos, audios, canciones 
con su música y letra...). 
En consonancia con otros estudios 
(López-Flamarique, 2017), en el proceso de 
producción o creación digital se constató 
la necesidad de recibir apoyo y andamiaje 
para desarrollar una alfabetización multi-
modal. En general, desconocen (o ignoran) 
la información más básica sobre derechos 
de autor y propiedad intelectual, a la hora 
de utilizar recursos modales preexistentes. 
Son capaces, sin embargo, de reconocer 
las limitaciones de los medios digitales en 
la representación de los modos de con-
tacto y en la interacción con los pequeños, 
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por lo que optaron mayoritariamente por 
propuestas a partir de la multimodalidad 
corporal. Donde más hay que insistir es, 
en primer lugar, en su capacitación para 
valorar las relaciones intersemióticas de los 
recursos modales que utilizan, puesto que 
no dominan las gramáticas de cada modo 
ni los recursos icónicos y/o multimodales 
que emplean; y en segundo lugar, en el 
control de las resemiotizaciones, tanto de 
recursos preexistentes insertos en la nueva 
propuesta como de todo ella en la práctica 
social a la que esté destinada, en nuestro 
caso, la educación patrimonial en torno al 
PCI. 
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